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? Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 16 (1991), nr. 4, pp. 244-230 Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties inhet basisonderwijs W. van de Grift en W. Akkermans^ABSTRACT The impact of educational leadership on pupil achievement vi'as investigated. Teacher perceptions ofeducational leadership of 250 principals in Dutch elementary education were investigated by meansof a Rasch scale. A standardized achievement test was administered to pupils aged between 10 and11 on 73 of these schools. The results of this study show that 16% of the variance in pupil achievements is related to classroomand school level factors. It appears that 45% of this 16% can be explained by a measure of classroomsocial economic status and educational leadership together. The cffcct of educational leadershipover and above classroom social economic status amounts to 11 %. INLEIDING In diverse onderzoekingen naar het verband tussen onderwijskundig leiderschap en gemiddeldeleerlingprestaties is gebruik gemaakt van zelfwaarnemingen van schoolleiders (Brookover etal.. 1978; Wellisch et al., 1978;
Mortimore et al. 1988; Brandsma & Knuver, 1989; Van de Grift,1987; 1989). In deze onderzoekingen werden zowel positieve als negatieve verbanden tussensommige aspecten van onderwijskundig leiderschap en gemiddelde leeriingprestaties gevonden.Andere aspecten van onderwijskundig leiderschap bleken geen significant verband tc houdenmet gemiddelde leeriingprestaties. Een ander belangrijk kenmerk van deze onderzoekingenwas. dat aspecten van onderwijskundig leiderschap, die in het ene onderzoek significante verbandenhadden met gemiddelde leerlingprestaties, dat in ander onderzoek niet hadden. Bovendien ble-ken de correlaties tussen de zelfpercepties van onderwijskundig leiderschap en de gemiddeldeIeeriingprestatie.s in de Amerikaanse en Britse studies te variëren tussen de -.36 cn dc .41,terwijl deze correlaties in Nederlandse studies veel lager zijn namelijk tussen de -.25 cn dc .18. Voor deze verschijn.sclcn kan een aantal potentiële verklaringen worden gegeven; Op dceerste plaats hebben de Britse en de Amerikaanse onderzoekingen naar dc cffcctivitcit vanscholcn slechts bij een
zeer beperkt aantal scholcn plaats gevonden. Het aantal scholcn lag in dcBritse cn Amerikaanse studies tussen dc 26 cn de 71. In dc Ncderiandse studies liggen dezeaantallen scholen steeds ruim boven de 100. Dit brengt met zich mee. dat dc in dc Britse cnAmerikaanse onderzoekingen gevonden corrclaticcoëfficiëntcn slechts uiterst magere voorspel-lers zijn voor wat er in dc populatie het geval is. Dc betrouwbaarheidsintervallen zijn bij kleinercspondcntaantallcn immers bijzonder groot. Op dc tweede plaats kan er sprake zijn van kanskapitalisatic. Er zijn bijvoorbeeld in hetonderzoek van Mortimore en zijn collega's 45 correlaties uitgerekend cn cr zijn cr slechts 10significant op het .05 niveau. Bij zoveel correlaties vindt men puur op basis van kans wel enkelesignificante correlaties. Een derde verklaring zou kunnen zijn dat cr belangrijke verschillen zijn tussen Britse cnAmerikaanse scholcn enerzijds cn Nederlandse scholcn andcrszijds. Het zou kunnen zijn datAmerikaanse en Britse schoolleiders meer invloed op dc prestaties van dc leerlingen hebben dandc Nederlandse. Vandaar dat dc hoogte van dc
correlaties in Nederiand tegenvalt. Dc geldigheidvan deze verklaring kan alleen in internationaal vergelijkend onderzoek onderzocht worden. ' W. van dc Grift, Hcrtogcnborch 5, 3992 CE Houten.
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 245 Hierover zijn momenteel te weinig recente onderzoeksgegevens bekend om een duidelijkeconclusie te kunnen trekken. Op de vierde plaats moeten we opmerken, dat in alle genoemde onderzoekingen is gewerktmet een onderzoeksopzet waarin de scores voor onderwijskundig leiderschap in verband gebrachtzijn met gemiddelde leerlingprestaties. Op dit moment zijn ei analysetechnieken voor handen,die beter zijn toegesneden op het feit, dat verbanden tussen het gedrag van schoolleiders en deprestaties van leerlingen zich op twee niveaus - namelijk het niveau van de school en het niveauvan de individuele leeriingen - afspelen. Dit biedt ons onder meer de mogelijkheid om na tegaan hoeveel procent van de variantie in leerlingprestaties maximaal door schoolfactoren verklaardkan worden. Als dit maximaal mogelijke percentage betrekkelijk gering is, dan hebben wedaarmee een verklaring voor het feit dat er in Nederland regelmatig correlaties gevonden wor-den tussen diverse aspecten van onderwijskundig leiderschap en gemiddelde
leerlingprestaties,die vlak boven of vlak onder de nul liggen. Op de vijfde plaats kan het zijn dat het mankeert aan de kwaliteit van de gebruikte meetin-strumenten. We moeten concluderen, dat er over de betrouwbaarheid en validiteit van de on-derzoeksinstrumenten, die in de genoemde Amerikaanse en Engel.se 'effective schools' onder-zoekingen gebruikt zijn, te weinig bekend is. om deze instrumenten het voordeel van de twijfelte geven. In alle hierboven genoemde onderzoekingen is gewerkt met zelfpercepties van on-derwijskundig leiderschap. Dit kan een aantal bezwaren met zich meebrengen. Met name dezelfwaarnemingen van schoolleiders zouden onzuiver kunnen zijn. Het zou kunnen zijn datschoolleiders over hun eigen gedrag een aantal zaken scoorden, die door onderwijsgevendenniet waargenomen worden. Aangezien het redelijk lijkt om tc veronderstellen dat de invloed vanonderwijskundig leiderschap zich via dc onderwijsgevenden uitstrekt tot dc Iccrlingprcstatics,werd door Andrews & Bamberg (1989) cn door Van dc Grift (1990) besloten om het onderwijs-kundig leiderschap af tc meten aan dc
waamcmingcn van onderwijsgevenden. Andrews &Bamberg (1989) stelden bij 61 Amerikaanse ba.sisscholcn aan dc hand van Iccrkrachtpcrccpticsvan onderwijskundig leiderschap vast dat cr ccn significant verband was tussen onderwijskun-dig leiderschap en Iccriingprc.staties, die overigens niet voor het milieu van herkomst van dcleeriingen gecorrigeerd waren. In ccn Ncdcriands onderzoek bij 104 bxsisscholcn kon cchtcrgeen significante corrclatic gevonden worden tussen onderwijskundig Icidcrschap, dat afgemetenWerd aan dc pcrccptics van onderwijsgevenden cn dc gemiddelde Iccriingprcstatics die voor hetmilieu van herkomst van dc leerlingen gccorrigcerd waren (Van dc Grift, 1990). Wc kunnen nuva.ststcllcn, dat door het werken met Iccrkrachtpcrccptics alléén het probleem van dc tegenspraakm dc onderzoeksresultaten niet wordt opgelost. In dit artikel doen wc twee voorstellen voor dc verbetering van dc aanpak in het onderzoek naardc verbanden tussen onderwijskundig Icidcrschap van schoolleiders cn Iccriingprcstatics. Dezevoorstellen betreffen dc vierde cn dc vijfde van dc hierboven genoemde
mogelijke verklaringen.Het eerste voorstel bestaat in het gebruik maken van ccn ondcrzock-sin.strumcnt. dat aan stringentereeisen voldoet, dan dc instrumenten die door Andrews & Bamberg (1989) cn door Van dc Grift(1990) gebruikt zijn. Het tweede voorrïtcl bestaat in het hanteren van ccn modcmcrc analy.sctcchnickom het verband tussen onderwijskundig Icidcrschap cn Iccrlingprcstatics tc onderzoeken. Dezeheide voorstellen zijn gerealiseerd in ccn onderzoek onder scholcn in het basisonderwijs. Vandit onderzoek doen we in dit anikcl vcr>ilag. SCHAALCONSTRUCTIE In zowel het onderzoek van Andrews & Bamberg (1989). als in het onderzoek van Van dc Grift(1990), werd gebruik gemaakt van Likertschalen. die voldeden aan belangrijke eisen die in dcklassieke testtheorie aan schalen gesteld worden. Bij dc huidige stand van psychometrischekennis is het cchtcr mogelijk om .schalen tc ontwikkelen, die aan stringentere psychometrischeeisen voldoen. Wc kunnen daarbij denken aan ccn schaal die voldoet aan dc eisen van een
? 246 W. van de Grift en W. Akkermans itemrespons model. Dergelijke schalen hebben een aantal voordelen boven Likertschalen. Teneerste zijn de scores op deze schalen onafhankelijk te schatten van de gebruikte items. Verderzijn de schaalwaarden van de items vast te stellen onafhankelijk van de toevallige groeprespondenten die de vragen beantwoord heeft. Daarnaast zijn de verkregen scores te beschou-wen als van interval meemiveau. Tenslotte is het mogelijk om bij schalen die op een itemresponsmodel gebaseerd zijn nauwkeuriger de meetfouten te bepalen dan bij meetinstrumenten die opde klassieke testtheorie gebaseerd zijn. Om een dergelijke schaal te vormen, moet een verzameling items voldoen aan een aantalempirisch toetsbare assumpties. Op deze assumpties komen we nog terug. We geven eerst eenkorte karakterisering van itemrespons modellen. Itemrespons modellen Bij itemrespons modellen worden items en personen op dezelfde dimensie geschaald. Deschaalwaarde van items wordt aangeduid met 'itemmoeilijkheid'. De schaalwaarde van de personenwordt in het algemeen
'vaardigheid' genoemd. Itemrespons modellen zijn er in een aantalvarianten. Drie varianten genieten ruimere bekendheid. In het éénparameter logistische modelof Raschmodel hebben alle items parallelle itemkarakteristieke curves. De items verschillenalleen in lokatie op de dimensie, dat wil zeggen in moeilijkheid. Dat betekent dat de kans dat eenpersoon op een bepaald item 'ja' scoon, behalve van de moeilijkheid van het item, alleenafhangt van de vaardigheid van de betreffende persoon. In het tweeparameter- of Bimbaummodelhebben de items behalve een lokatie- ook een discriminatieparameter. Elke itemkarakteristiekecurve heeft in dit model een eigen hellingshoek. De kans dat een persoon 'ja' scoon op eenbepaald item, hangt in dit model behalve van de vaardigheid van de persoon en de moeilijkheidvan het item, ook af van de hellingshoek van de itemkarakteristieke curve. Tenslotte is er noghet drieparameter model, dat de eigenschappen van het Bimbaummodel heeft en daarnaast nogrekening houdt met het feit dat respondenten tot hun antwoord kunnen komen op basis vanraden of gissen. In ons
geval, waar het gaat om het meten van het onderwijskundig leiderschap van schoolleiders,is dit derde model duidelijk niet van toepassing. Bij de keuze tus.sen het één- en het tweeparametermodel laten we ons leiden door praktische overwegingen. Het éénparameter model stelt welis-waar strengere ei.sen aan de data, maar wanneer daaraan wordt voldaan, heeft dit model eenaantal voordelen boven het tweeparameter model. In het éénparameter model bestaan zeereenvoudige afdoende statistische grootheden voor zowel de item- als de persoonsparameters.Het berekenen van deze parameters is daarom in dit model gemakkelijker dan in hei tweeparametermodel. De statistische grootheid voor de items in het éénparameter model is ook eenvoudiger tcinterpreteren dan de statistische grootheden voor het tweeparameier model: in hei Raschmodelis de statistische grootheid gelijk aan het aantal positief beantwoorde items; wanneer de iiem-karakicrisiicke curves niel parallei zijn moet het antwoord op elk item eerst nog worden gecorrigeerdvoor het verschil in discriminerend vermogen. Het is dus de'moeite
waard om le onderzoeken ofde gebruikte items parallelle curves vertonen. Wanneer dat hel geval blijkl, kan worden volstaanmet het eenvoudiger Raschmodel. Assumpties bij het Raschmodel De ilemkarakierislieke curvcs van de items van een Raschschaal voldoen aan de volgendeformule: = 'Ja') = IcxpOj-S,)] / [ 1 + cxp(ej-5,)) waarin de moeilijkheidsgraad is van het bcireffcnde iiem k, 6 de vaardigheid van een indi-vidu i. en P(x. = 'ja') de kans dal een individu met vaardigheid 0j 'ja' zegl tegen hcl item meimoeilijkheid ö^. De waarden van zowel 6 als 5 worden vastgesteld op een logaritmische schaal. Uit deze formule volgt, wat reeds in de vorige paragraaf is gesteld: De ilemkarakierisliekecurvcs van de verschillende items van een Raschschaal verschillen alleen in lokatie en zijn dus
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 247 parallel. Een goede Raschschaal heeft nog twee andere eigenschappen. De kans op een positiefantwoord hangt bij een gegeven itemmoeilijkheid alleen af van de vaardigheid van de respondent.Andere eigenschappen mogen geen invloed hebben op de kans op een positief antwoord. Metandere woorden, een verzameling items moet één, en ook alleen die ene dimensie meten. Dit isde eigenschap van de unidimensionaliteit. En tenslotte behoren de items onderling lokaalstochastisch onafhankelijk te zijn. Daarmee bedoelen we dat binnen een groep respondentenmet gelijke vaardigheid geen correlatie mag bestaan tussen de antwoorden op twee willekeurigeitems. Hieronder geven we aan hoe een verzameling items op deze drie eigenschappen kanworden onderzocht. Parallelliteit Er bestaan verschillende manieren om vast tc stellen of een verzameling items parallelle item-karakteristieke curves venoont. We bespreken twee statistische toetsen: de Anderscntocts, en deMartin-Löftocts. De Anderscntocts is ccn toets om de gelijkheid van
itemmoeilijkheden in verschillende subgroepenmet elkaar tc vergelijken. De toets kan cchtcr ook worden gebruikt om verschillen indiscriminatieparameters op het spoor tc komen. In dat geval wordt de toets uitgevoerd opsubgroepen respondenten die van elkaar verschillen in (geschatte) vaardigheid of totaalscore. Inhet éénparametcr model moeten vanwege dc parallelle itemkarakteristieke curves in elke subgroeprespondenten dezelfde schattingen voorde itcmmocilijkhcdcn worden gevonden, ook in .subgroependie van elkaar verschillen in vaardigheid. In het tweeparameter model daarentegen zijn derelatieve itcmmocilijkhcdcn voor hoge cn voor lage scoordcrs niet gelijk. Immers dc item-karakteristieke curves zijn in het twccparamctcrmodcl niet parallel cn kunnen elkaar zelfskruisen. Dc Anderscntocts is dus. indien toegepast op subgroepen respondenten met ecn ver-schillende vaardigheid, gevoelig voor vcrschillcn in discriminerend vermogen van dc items. Peritem levert dc toets bij benadering ccn t-waardc op voor het verschil in moeilijkheidsgraad in dconderscheiden groepen; dc som van dc t^-waardcn volgt bij
benadering ccn chi-kwadraat ver-deling met k-1 vrijheidsgraden (k = aantal items) (Andcrscn, 1973). Bij dc Manin-Lttftocts worden eveneens respondenten met gelijke gcschattc vaardigheid oftotaalscore samengenomen. Voor elk item wordt dan voor elke scorcgrocpde volgens het modelverwachte proponic personen met 'ja' berekend. Deze proponics worden vergeleken met dcaangetroffen proporties 'ja'. Dc aangetroffen vcrschillcn per .scorcgrocp kunnen per item wordenomgewerkt naar ecn t-waardc; dc som van dc t^-waardcn voor dc gehele schaal benadert weerccn chi^-verdcling met (k-1) (.s-1) vrijheidsgraden (k = aantal items; s = aantal scorcgrocpcn)(Martin-Löf. 1973). Unidimensionaliteit Ecn verzameling items is unidimensioneel als zij één. cn sicchts één onderliggende dimensienicct. Ecn dircctc toets op unidimensionaliteit bc.staat niet; het is sicchts mogelijk toetsen uit tcvoeren op consequenties van unidimensionaliteit. Wanneer ccn verzameling items ccndimcnsioncel•s. zullen voor clkc ondcrschcidcn subgroep respondenten, bijvoorbeeld mannen cn vrouwen, ofstadsbewoners cn plattelanders, dc
itcmmocilijkhcdcn gelijk moeten zijn. Dc Andcnïcntocts.Waarvan hierboven reeds sprake was. kan worden gebruikt om itcmmocilijkhcdcn in ondcrschcidcnsubgroepen met elkaar tc vergelijken. Dc vcrschillcn worden per hem weer omgewerkt naar t-waardcn. cn dc som van dc t^-cn volgt weer bij benadering ccn chi-kwadraat-vcrdcling met k-1vrijheidsgraden (k = aantal items). Lokale stochastische onafhankelijkheid Wanneer, gegeven iemands vaardigheid, dc rcactic op ccn item onafliankelijk is van dc rcacticop alle andere items in dc schaal, is sprake van lokale stochastische onafliankclijkhcid van deitems. Bij dc berekening van dc waarden van dc itcmparamctcrs wordt van dc as.sumptic van•okale onafliankclijkhcid gebruik gemaakt. Er zou dus moeten worden onderzocht of dc items
? 248 W. van de Grift en W. Akkermans inderdaad lokaal stochastisch onafhankelijk zijn. Aangezien echter unidimensionaliteit lokalestochastische onafhankelijkheid impliceert (Lord & Novick, 1968, 538), hoeft in de praktijkmeestal geen apart onderzoek naar deze derde voorwaarde uitgevoerd te worden. De voorafgaande overwegingen brengen ons tot ons eerste onderzoeksdoel: Het construeren vaneen schaal voor het meten van de leerkrachtpercepties van onderwijskundig leiderschap, dievoldoet aan de assumpties van het dichotome Raschmodel. Steekproef Voor dit onderzoek werd uit de 8289 Nederlandse basisscholen een aselecte steekproef getrok-ken van 500. Op 275 van deze scholen was tenminste één leerkracht bereid de vragenlijst'Leerkrachtpercepties van onderwijskundig leiderschap' in te vullen. Bij 25 onderwijsgevendenwas er sprake van partiële non respons. Het computerprogramma PML (Gustafsson, 1979)waarmee wij de statistische analyses uitvoeren accepteert geen ontbrekende waarnemingen,zodat alleen volledig ingevulde vragenboekjes kunnen worden verwerkt. Van de 275
vragenboekjeswaren er 250 volledig ingevuld. Dat betekent dat we analyses kunnen uitvoeren op 250respondenten. Het meten van onderwijskundig leiderschap De items in een Raschschaal hebben een opklimmende moeilijkheidsgraad. Of anders gezegd:de gedragingen die in de items beschreven worden geven een opbouw tc zien van relatiefeenvoudig uitvoerbare gedragingen naar gedragingen die voor mensen relatief moeilijk zijn uitte voeren. Bij onderwijskundig leiderschap verwachten we ccn dimensie die loopt van relatiefpassief schoolleidergcdrag: het openstaan voor leerkrachten tot en met zeer actief gedrag: hetbegeleiden en ondersteunen van leerkrachten. Hoe hoger ccn schoolleider op dc dimensie staat,hoe verder hij gaat in zijn gedrag ten opzichte van de leerkrachten. Een onderwijskundig sterkeschoolleider zal zich vergaand met het didactisch handelen van dc onderwijsgevenden bemoeien.Wc kunnen dc dimensie onderwijskundig leiderschap als volgt typeren: het scheppen van on-derwijskundige voorwaarden, waaronder leerkrachten goed cn effectief kunnen functioneren;het informeren cn
stimuleren van leerkrachten; cn het adviseren cn begeleiden van leerkrachten.Bij het operationaliseren van het onderwijskundig leiderschap houden wc rekening met dcbovengenoemde overwegingen die dc dimensie van onderwijskundig leiderschap h>ctreffen.Daarnaast leggen jve expliciet de nadruk op het gedrag van schoolleiders met betrekking tot dcprestaties van de leerlingen. Het is immers dc bedoeling om in dc traditie van dc genoemdeonderzoekingen (Brookover ct al., 1978; Wellisch ct al., 1978; Mortimore ct al. 1988; Brandsma& Knuver. 1988; Van dc Grift. 1987; 1989; Andrews & Bamberg. 1989 cn Van dc Grift. 1990)een meetinstrument te ontwerpen, dat ccn voorspellende waarde heeft voor dc prestaties van dcleerlingen. Voor het meten van bijvoorbeeld dc bcgclcidingsvaardighcid van schoolleiders bijonderwijsvernieuwingen zijn andere meetinstrumenten beschikbaar (zie Van dc Grift. 1987;Van dc Grift & Houtvccn. 1991). Datzelfde geldt voor dc management- cn administratie-vaardigheden van schoolleiders (zie Van dc Grift & Kurck-Vricscma, 1990). Voor dc operationalisering van
onderwijskundig leiderschap hebben wij gebruik gemaakt vanccn vragenlijst. Deze vragenlijst is bedoeld voor afname bij leerkrachten: zij moeten aangevenof hun schoolleider dc in de items verwoorde activiteiten al dan niet vaak uitvoeren. Het gaatdus om percepties van onderwijsgevenden van onderwijskundig leiderschap. Wc gaan nu uitvoerigin op de constructie van ccn Raschschaal voor onderwijskundig leiderschap. Dc vragcnlij.stbestaat uit 18 items. De antwoordmogelijkheden van deze items lopen van 1 tot cn met 6 (1 =nooit; 2 = bijna nooit; 3 = af cn toe; 4 = vaak; 5 = bijna altijd; 6 = altijd). Voor ccn dichotomeRaschschaal zijn items nodig met slechts twee antwoordmodalitcitcn: goed cn fout. of ja cn nee.Daarom hebben we dc items gedichotomiseerd. Bij dichotomisering tussen dc antwoord-mogelijkheden 2 (bijna nooit) cn 3 (af cn toe) bleken erg veel respondenten ccn heel lage scorctc behalen. Wij hebben daarom gekozen voor dichotomisering tussen 3 (af cn toe) cn 4 (vaak).
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 249 Parallelliteit van de itemkarakteristieke curves In Tabel 1 zijn voor onze 18 items de geschatte itemmoeilijkheden weergegeven, en hunstandaardfout. Tabel I. Parallelliteitsonderzock op 18 items (n = 250). itemmoeilijkheidmet stand, fout t-waarde t-waardeAndersen Martin-Löf 1. Leerkrachten kunnen bij de schoolleider terechtals zc problemen van leerlingen willen bespreken. 2. De schoolleider doet actief mee aan de keuze vannieuwe onderwijsmethoden. 3. De schoolleider geeft leerkrachten het gevoel dathun werk belangrijk is. 4. De schoolleider zorgt ervoor dat teamvergaderingenwaardevolle onderwijskundige bijeenkomsten zijn. 5. De schoolleider geeft hoge prioriteit aanonderwijsmethoden, die tot een verbetering van dcleerresultaten van alle leerlingen kunnen leiden. 6. Dc schoolleider zorgt voor een op Ieren gerichtschoolklimaat. 7. De .schoolleider toont waardering voor leerkrachtendie hun werk goed doen. 8. Dc .schoolleider geeft leerkrachten het gevoel dat zijccn belangrijke bijdrage kunnen leveren aan hetverbeteren van de
Iccrprcsuties van hun leerlingen. 9. De schoolleider be.spreckt tijdig de problemen diekunnen optreden bij dc uitvoering van het werk op school. 10. Dc schoolleider informeert ons over nieuweonderwijsmethoden cn insiructiemateriaicn. 11. De .schoolleider loont belangstelling voor wat er inmijn klas gebeurt. 12. De schoolleider legt ccn sterke nadruk op dcIccriingprc.staties bij ual cn rekenen. 13. De .schoolleider benadrukt het regelmatig peilenvan Iccrlingprcstatics. 14. Dc schoolleider sp(wrt leerkrachten aan tot aandachtvoor het verhogen van de leerprcsiatics. 15. De .schoolleider brengi ons in contact met nieuweideen en benaderingen die dc Iccrlingprcstatics kunnenverbeteren. 16. De schoolleider gccfl Iccrkrachicn advies over dcmanier waarop dc prcsuiics van zwakke leerlingenkunnen worden vcrlKlcrd. 17. De schoolleider begeleidt cn ondcrsteunl leerkrachtenbij het verbeteren van de leerprestaties. 18. Dc schoolleider gaat in dc kla.s.sen kijken. -2.97 .25 .90 -1.03 -2.48 .22 -.28 -.56 -1.39 .18 .78 -.68 -.50 .16 .86 .23 -.48 .16 1.31 -1.84 -.33 .16 -.61 1.25 -.21 .16 -.76 -1.07 -.17 .16 2.85* -2.85' .02 .16 -.37 -.88 .07
.16 1.22 .56 .07 .16 .26 -.58 .23 .15 -4.95* 8.33&quot; .45 .15 .33 .32 .86 .16 1.06 -1.55 .90 .16 .88 -1.53 .93 .16 .79 -.37 1.463.56 .16.26 1.19-4.17* -.292.17&quot; chil, 57.6 chi^j 359p = .000 p » .000 * t-waarde significant op 5%
? 250 W. van de Grift en W. Akkermans In de vragenlijst stonden de items in een willekeurige volgorde. De itemmoeilijkheden blijkenvan ongeveer -3 tot +3.5 te lopen. Onderaan in de tabel zijn de chi-kwadraatwaarden vermeldvoor de toetsen van Andersen en Martin-Löf. Beide chi-kwadraten zijn veel te hoog. Daaromhebben we in de twee laatste kolommen van de tabel de bij elk item behorende t-waardevermeld. De significantie van chi-kwadraat blijkt met name te worden veroorzaakt door deitems 12 en 18, en in iets mindere mate door item 8. Wanneer de toetsen worden herhaald naverwijderen van deze drie items, zijn noch Andersen noch Martin-Löf meer significant: zijbedragen respectievelijk 15.03 met 14 vrijheidsgraden, en 179 bij 182 vrijheidsgraden. Deresultaten staan vermeld in Tabel 2. We kunnen uit Tabel 2 concluderen dat de 15 overgebleven items in elk geval voldoen aan deeerste assumptie van een Raschschaal: ze hebben parallelle itemkarakteristieke curves. Tabel 2. Itemmoeilijkhedcn en paralicliiteitsoni'crzock voor de definitieve schaal (n = 250). ilemmoeilijkheid l-waardc l-waarde mcl
stand, foul Andersen Martin-Löf 1. Leerkrachten kunnen bij de schoolleider terecht als ze problemen van leerlingen willen bespreken. -2.76 .25 .66 -.66 2. De schoolleider doet actief mee aan dc keuze van nieuwe onderwijsmethoden. -2.31 .23 -.14 -.29 3. De schoolleider geeft leerkrachten het gevoel dat hun werk belangrijk is. -1.18 .18 -.29 -.54 4. De schoolleider zorgt ervoor dat teamvergaderingen waardevolle onderwijskundige bijeenkomsten zijn. -.27 .16 .96 .36 5. Dc schoolleider geeft hoge prioriteit aan onderwijs- methoden, die lot een verbetering van de leerresultaten van alle leerlingen kunnen leiden. -.25 .16 1.09 -1.30 6. De schoolleider zorgi voor een op leren gericht schoolklimaat -.10 .16 -1.83 2.19 7. Dc schoolleider toont waardering voor leerkrachten die hun werk goed doen. .03 .16 -1.71 -.84 9. Dc schoolleider bespreekt lijdig de problemen die kunnen optreden bij dc uitvoering van het werk op school. .26 .16 -.20 -.28 10. De schoolleider informeert ons over nieuwe onderwijs- methoden en instructiematerialen. .31 .16 -1.95 .81 11. De schoolleider loont bclangslelling voor wat cr in mijn klas
gebeurt. .31 .16 .43 .40 13. De schoolleider benadrukt hel regelmatig peilen van leerlingpresiaiies. .70' .16 -.82 1.93 14. De schoolleider spoort leerkrachten aan lol aandacht voor hel verhogen van de lecrprestaiies. 1.13 .16 -.23 -.43 15. Dc schoolleider brengl ons in conuicl mei nieuwe idccn cn benaderingen die dc leerlingpresiaiies kunnen verbeteren. 1.17 .16 .59 -1.24 16. De schoolleider geeft Iccrkrachtcn advies over de manier waarop de prcsuilics van zwakke leerlingen « kunnen worden verbeterd. 1.20 .16 .50 -.24 17. De schoolleider begeleidt cn ondcrsieunl leerkrachten • bij hel vcrt)ctcren van dc leerprestaties. 1.76 .17 .89 .34 chi^J5.03 chi5jl79 p = .38 p«.55 ? l-waarde significant op 5%
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 251 Unidimensionaliteit van de schaal Nu we over een schaal beschikken met parallelle itemkarakteristieke curves, kan de tweedeassumptie worden onderzocht: de schaal moet unidimensioneel zijn. Dat betekent dat voor elkesubgroep respondenten de relatieve itemmoeilijkheden gelijk moeten zijn. Om deze onderzoe-kingen uit te voeren, hebben wij een groot aantal kenmerken onderscheiden die deunidimensionaliteit van de schaal zouden kunnen bedreigen. We hebben deze kenmerken inge-deeld in vier groepen, die we hieronder achtereenvolgens bespreken. De resultaten staan inTabel 3. Een aantal kenmerken heeft te maken met de situatie waarin de schoolleider zich bevindt: iser bijvoorbeeld een adjunct schoolleider aanwezig, of een plaatsvervanger? Het zou kunnen datschoolleiders op scholen met een adjunct schoolleider andere eigenschappen ten toon spreidendan schoolleiders op scholen zonder adjunct. Evenzo zou het aantal taakvrije schooltijden dateen schoolleider tot zijn beschikking heeft, van invloed kunnen zijn op het
gemak waarmee hijof zij bepaalde handelingen verricht. In het bovenste deel van Tabel 3 is af te lezen dat noch deaanwezigheid van een adjunct, noch de aanwezigheid van een plaatsvervanger, noch het aantaltaakvrije schooltijden van invloed is op de relatieve itemmoeilijkheden van onze schaal. Een tweede groep kenmerken heeft te maken met de school: schoolgrootte, signatuur,urbanisatiegraad van de plaats waarin de school staat, of het een traditionele vernieuwings-school is, en of de school in een onderwijsvoorrangsgebied staat. Geen van deze kenmerkenblijkt een significante invloed te hebben op de hoogte van dc itemparameters van dc schaal. Tabel 3.Unidimcnsionalitcit.sondcrzockingcn bij dc Raschsctiaal voor ondcrwij.<ikundig Icidcrixhap. chi^df= 14 overschrij-dingskans Categorieën Kenmerken van dc .schoolleiding 1 Aanwezigheid adjunct 2 Aanwezigheid plaatsvervanger3a Taakvrije schooltijden 3b Taakvrije schooltijden Kenmerken van de .school ja/nee 11.0 .69 ja/nee 18.0 .21 <lV2clag/>lV2dag 5.4 .98 <2V2dag/>2'/2clag 8.4 .87 Signatuur Trad. vernieuwingsschool Urbani.satiegraad
Urbanisaticgraad Schoolgrootte Onderwijsvoorrangsgebiedopenbaar / bijzonder 12.8 .54 4 5 6a6h 7 8 ja / nee - - dorp / stad 22.7 .06 kleine stad/grote .stad 17.5 .23 S 7 groepen/è 8 groepen 16.5 .28 ja/nee 13.2 .51 Kenmerken onderwijsgevenden 9 Ucfüjd 10 Sexe 11 Aantal jaren ervaring 12 Aantal erv.jaren huidige .school Kenmerken van dc klas 13 Groepsgrootte U Gemiddelde leeftijd leerlingen15 Pcrc. leerlingen uit hoog milieu•6 Aantal cumi-lecriingen S 35 jaar / 2 35 jaar 16.8 .27 man/vrouw 20.5 .11 S8jaar/2 9jaar 19.0 .17 S 3 jaar / 2 4 jaar 31.8 .(XM» S 24 leerl. / 2 25 IccrI. 13.4 .50 5-7 jaar/8-12 jaar 20.2 .12 5 14/^15 17.0 .25SI/2;2 * : chi^-waarde significant op 5%- : ccn der categoricin bevatte tc weinig respondenten
? 252 W. van de Grift en W. Akkermans Dan onderscheiden we kenmerken van de onderwijsgevenden die de vragenlijst hebbeningevuld. Hun leeftijd, of hun sexe, zou de perceptie van het handelen van de schoolleiderkunnen beïnvloeden, evenals het aantal van hun ervaringsjaren, of de tijd dat ze reeds aan deschool zijn verbonden. In het derde deel van de tabel is te zien, dat het aantal ervaringsjaren opde huidige school inderdaad van invloed is op de relatieve itemmoeilijkheden. In Tabel 4 gevenwe daarom voor dit kenmerk de t-waarden voor de afzonderlijke items, en daar is te zien dat metname twee items voor de significante chi-kwadraatwaarde verantwoordelijk zijn: de items 4 cn8. Wij zijn geneigd deze significante chi-kwadraat-waarde niet al te zwaar op te vatten, aange-zien dezelfde variabele in ccn ander onderzoek (waarover hier niet wordt gerapporteerd) geensignificante chi-kwadraat-waarde opleverde. Als laatste hebben wc een aantal kenmerken van de klas in de unidimensionaliteitsanalysebetrokken, en ook hier bleek (zie het laatste deel van Tabel 3) dat noch de groepsgrootte, nochde
gemiddelde leeftijd van de leeriingen in de groep, of hun sociaal-economische achtergrondvan invloed was op relatieve item.moeilijkheden. We kunnen concluderen dat de onderzochte kenmerken van de schoolleiding, de school, dconderwijsgevenden en de klas waarin de onderwijsgevenden werken geen invloed hebben op deschaalverdeling. Hieruit concluderen wc voorlopig dat de schaal unidimensioneel is. Zoalsreeds eerder opgemerkt zijn de items van een unidimensionele schaal eveneens lokaal stocha.stischonafhankelijk. De unidimcnsionalitcitsondcrzoekingen, waarover we in de vorige paragraafrapporteerden, kunnen daarom worden gezien als ccn ondersteuning voor de hypothese dat onzeverzameling items ook aan deze derde voorwaarde voldoet. Conclusies over de Raschanalyse We concluderen dat we erin geslaagd zijn ecn betrouwbare Raschschaal voor dc Iccrkracht-percepties van onderwijskundig leiderschap te construeren. De items van deze schaal hebbenparallelle curves, cn dc unidimensionaliteit van dc schaal hebben we zwaar op dc proef gesteld.De resultaten van dc toetsingen zijn
zeer bevredigend. Tabel 4. T-waarden voor vergelijking van itemparamaters bij leerkrachten met weinig cn vccl ervarings-jaren op dc huidige school. Itemnummer t-waarde 21 1.54 4 . 2.52 1 -1.50 5 -.35 10 -.20 7 -1.53 6 -.82 19 1.64 16 1.78 18 1.33 13 -i.n 2 ' -1.32 9 -.14 22 -.62 8 -2.68 chii 31.76 p = .0(M
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 253 In de opbouw van de schaal kunnen we de dimensie temg vinden van het verschijnselonderwijskundig leiderschap. De items 1 tot en met 6 betreffen gedrag van schoolleiders dat wekunnen typeren als: het scheppen van onderwijskundige voorwaarden voor de leerkrachten. Intemen van werkwoorden gaat het om: open staan voor onderwijsgevenden, meedoen, zorgen enprioriteren. De items 7 tot en met 10 typeren schoolleidergedrag dat we kunnen beschrijven alsiiiformeren en stimuleren van leerkrachten. De werkwoorden die in deze items gebruikt wordenzijn: waarderen, problemen bespreken, informeren en belangstelling tonen. Dit informeren enstimuleren gaat duidelijk een stap verder dan het scheppen van voorwaarden. De items 11 tot enmet 15 markeren een volgende stap. Nu gaat het om het adviseren en begeleiden van leerkrach-ten. In deze items staan de werkwoorden: benadrukken, aansporen, adviseren, begeleiden enondersteunen centraal. Het feit dat de gepostuleerde dimensie van onderwijskundig leiderschapis terug te
vinden in de opbouw in moeilijkheidsgraad van de items is evidentie voor deconstructvaliditeit van de schaal. In Tabel 5 is de scoreverdeling van het gepercipieerde onderwijskundig leiderschap van de250 schoolleiders weergegeven. De frequentieverdeling is ongeveer normaalvormig. Het gemiddelde bedraagt .34 en destandaardafwijking 1.58. ONDERWIJSKUNDIG LEIDERSCHAP EN LEERLING PRESTATIES Ons tweede doel is het vaststellen van dc relatie tussen dc door dc Raschschaal gemeten matevan onderwijskundig Icidcrschap cn Iccrlingprcstaties. Daanoc hebben wc de 250 eerder ge-noemde basisscholen gevraagd om hun leerlingen uit groep zeven een Cito-toets tc laten maken:73 .scholen waren bereid hun leerlingen dc zogenoemde 'Entrcctocts voor het laatste leerjaar' tc•aten maken. Hierbij waren in totaal 1586 leerlingen betrokken. Deze toets bevat drie onderde-len: taal, rekenen, cn omgaan met informatie. Dc tc behalen scorcs op dc onderdelen taal cnrekenen variëren van O tot 60. Bij het onderdeel omgaan met informatie is dc maximale scorcgelijk aan 50. In Tabel 6 zijn enkele bcschrijvcndc
grootheden van dc toetsscores opgenomen. Frequentie Ruwe .score Gc.schatle vaardigheidmet standaardfout _ - 6 -3.-36 1.13 II -2.41 .87 10 -1.76 .75 II -1.25 .68 9 -.82 .63 14 -.43 .60 17 -.08 .59 21 .26 .58 16 .60 .58 26 .95 .60 27 1.32 .63 16 1.75 .69 20 2.29 .79 20 3.11 1.06 14 _ 12 Tabel 5. Verdeling van .scores op de Ra.sch.schaal vaar onderwijskundig Icidcrschap.
? 254 W. van de Grift en W. Akkermans Tabel 6. Gemiddelde en standaardafwijking van de individueel-niveau-variabelen. Variabele x a Taal 38.8 8.6 Rekenen 34.2 10.1 Omgaan met informatie 34.1 8.5 Factor leerlingprestaties .00 .94 We willen de relatie tussen onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties nagaan voor dedrie toetsonderdclen apart, maar ook voor een 'algemene' lecrlingscorc. Daarom hebben we(maximum likelihood) factorscores berekend voor één aan de drie variabelen taal. rekenen cnomgaan met informatie ten grondslag liggende factor 'prestatie'. Gemiddelde cn standaard-afwijking van deze factor zijn eveneens in dc tabel opgenomen. Sociaal milieu Leerlingprcstaties hangen sterk samen met sociaal milieu. Het is daarom van belang het moge-lijke verband tussen onderwijskundig leiderschap en leerlingprcstaties voor dat milieu tc con-troleren. Wij hadden niet de beschikking over dc achtergrond van clkc afzonderlijke leerling,maar wel een schatting van dc leerkrachten van het percentage leerlingen in hun klas uit res-pectievelijk een laag, midden en hoog sociaal-economisch
milieu. Uit deze pcrccntages hebbenwij op het klasniveau ccn maat voor sociaal milieu geconstrueerd, die varieert van O tot 100. Ecnhogere scorc duidt op ccn hoger gemiddeld milieu. De scholcn hebben ccn gemiddelde van 61.3met standdaarddcviatie 11.5. Analysetechniek Bij het vast-stcllcn van het verband tussen onderwijskundig leiderschap cn Iccriingprestaticspassen we een zogenoemde multi-nivcau-analyse toe. Dit is ecn analy.setcchniek waarin rekeninggehouden wordt met het feit dat ccn deel van dc gegevens (namelijk het onderwijskundigleiderschap) gaat over kenmerken op schoolniveau, cn dat andere gegevens (dc Iccriingprestatics)betrekking hebben op het Iccrlingniveau (zie bijvoorbeeld Gold.stcin 1987; of het themanummervan het Tijdschrift voor Onderwijsresearch van november 1990). De rcgrc.ssicvcrgclijking diewc willen schatten ziet cr als volgt uit: ?.. = bo + b,OL. + b^Mj + + Uj Hierin is P^j dc prestatie van leerling i in klas j (het kan dus gaan om reken-, taal- ofinformaticprcstatic. of om dc factorscorc); b^ is het intercept van dc vergelijking; OL^ is dc scorcdie dc schoolleider van school j
heeft op dc Raschschaal voor onderwijskundig leiderschap; Mjis dc milicuscorc van klas j; b, cn b^ zijn dc (vaste) rcgrcssicco«ffici<intcn voor rcspccticvclijkonderwijskundig leiderschap cn milieu; c^^ is het residu van kind i in klas j; u^ is het school- ofkla.sgcbondcn deel van het residu. (Wc kunnen in dit onderzoek geen ondcrscbcid maken tussenhet school- cn het klasgebonden dccI van dc variantie.) Uit deze vergelijking blijkt dat het totaleresidu wordt opgesplitst in ccn school- of klasgebonden deel u^ en ecn individugebonden dccIc . De multiniveauprogramma's zijn in staat deze beide componenten van elkaar tc scheiden.Verder merken wc op dat alle 'verklarende' variabelen zich op het klas- of schoolniveau bevin-den. Hier wordt duidelijk waarom het zo belangrijk is dc rcsidu-componcntcn tc kunnen schei-den: met school- of klasvariabclcn kan men immers alleen variantie op het school- of klasnivcauverklaren.
? Onderwijskundig leiderschap en leerlingprestaties in het basisonderwijs 255 Resultaten Voor alle vier onze afhankelijke variabelen, te weten taal, rekenen, omgaan met informatie, ende factorscore, hebben we met het programma ML2 (Rashbash, Prosser & Goldstein 1988) dehierboven besproken regressieanalyse uitgevoerd. De resultaten zijn vermeld in Tabel 7. In deze tabel komt de term 'initiële variantie' voor. Daarmee bedoelen we wat gewoonlijkonder variantie wordt verstaan: de variantie van dc betreffende afhankelijke variabele als zodanig,voordat überhaupt sprake is van verklarende variabelen. Deze initiële variantie is opgedeeld ineen klasgebonden cn een individugebonden deel. We zien dat maximaal 16% van de variantieklasvariantic is. Dat betekent dat we met onze verklarende variabelen milieu en onderwijskun-dig leiderschap hooguit 16% van de totale variantie in leerlingprestaties zullen kunnen verkla-ren. Na de initiële porties variantie zijn dc berekende ongestandaardiseerde regrcssiecoëfficiëntcnvermeld (b's) met tussen haakjes hun standaardfout. De rcgressiccoëfficiënten voor milieu zijnin alle
gevallen groter dan twee keer hun standaardfout, cn dus significant; de coëfficiënten vooronderwijskundig leiderschap zijn eveneens significant, behalve die voor rekenen. Deze coëfficiëntenzijn negatief. Op dc betekenis daarvan komen we in de discussie terug. Om ccn vergelijkingmogelijk tc maken van coëfficiënten binnen één regressievergelijking hebben we ook dcgestandaardiseerde coëfficiënten vermeld. Nadat dc verklarende variabelen zijn ingevoerd, is dcoverblijvende variantie in leeriingprestaties berekend, en deze is opnieuw uitgesplitst naar(school- of) klas- cn individu-niveau. Dc gevonden waarden kunnen worden vergeleken met deinitiële variantie. Wc zien dat op het individuele niveau de hoeveelheid variantie (natuurlijk)gelijk is gebleven. Op het klasnivcau daarentegen is dc variantie aanzienlijk gedaald: wc zijn crbijvoorbeeld bij taal in geslaagd maar liefst 100-((4.64/9.60)100) = 52% van die variantie tcVerklaren. Voor informatie ligt het percentage verklaarde variantie op klasnivcau eveneens in debuurt van dc 50%; bij rekenen daarentegen komen wc slechts tot 19%. Zonder tabel vermeldenwe dat dc
percentages variantie die onderwijskundig leiderschap verklaart 'over and above'milieu voor taal. rekenen, informatie cn dc factor gelijk zijn aan respectievelijk 12%, 6%. 12%en II%. Afhank. var. y Taal Rekenen Informatie Factorscorc Initiële variantie van yIndividugebondenkla.sgcbondcnTotaal 62.78 - 87%9.6Q- 13%72.38 84.17 - 84%IS.^Q» 16%99.66 60.75 - 85%10.37 ? 15%71.12 .747 -84%.138- 16%.885 ^&quot;»lllcut) &quot;&quot;'«rwi^liundu l&quot;<»«mii»p .20 (.04)-.26 (.10) .16 (.05)-.25 (.15) .20 (.04)-.29 (.11) .023 (.004)-.032 (.012) G g-n-lKu&quot;&quot;^•»»ijikund.i ltKl«n(iitp .27-.12 .18-.10 .27-.14 .276-.137 Residuele variantie van y'ndividugcbondenK'asgcbondenToüal 62.83 iM67.47 84.1012.6196.71 60.70 IM 66.04 .746 sni.821 ^ verklaarde variantie'ndiv. niveauklasnivcauToual 51.7%6.8% 18.6%3.0% 48.5%7.1% 45.7%7.2%
? 256 W. van de Grift en W. Akkermans Conclusie en discussie Het grootste deel (84%) van de variantie in leerlingprestaties op de 'Entreetoets voor het laatsteleerjaar' blijkt in onze steekproef door leerlinggebonden variabelen verklaard te kunnen worden.Zo'n 16% van de variantie in leerlingprestaties blijkt door klas en of schoolfactoren verklaard tekunnen worden. Van deze 16% blijkt ruim 45% verklaard te worden door het schoolmilieu enonderwijsktmdig leiderschap van de schoolleider gezamenlijk. Het onderwijskundig leider-schap van de schoolleider voegt aan de hoeveelheid door schoolmilieu verklaarde variantie 11%toe. (Wanneer we voor elke leerling afzonderiijk de beschikking hadden gehad over een milieuscore was mogelijk ook de verklaarde variantie op schoolniveau nog toegenomen.) Opmerkelijkis dat de b-coëffidënten voor het verband tussen onderwijskundig leiderschap met zowel taal,rekenen en omgaan met informatie negatief zijn. In dit onderzoek wordt overigens niet voor heteerst geconstateerd, dat er een negatief verband bestaat tussen gedragingen van schoolleiders
enleerlingprestaties. Brookover et. al. (1978) rapporteerden over een negatief verband tussenschoolverbeteringspogingen van schoolleiders en leerlingprestaties bij zowel 'witte' als 'zwane'scholen. En Mortimore et. al (1988) vonden een negatief verband tussen het door schoolleiderszonder onderscheid aanmoedigen van inservice training voor onderwijsgevenden en leerling-prestaties bij zowel lezen, schrijven en rekenen. In 1989 rapporteerde Van de Grift over nega-tieve verbanden tussen diverse aspecten van onderwijskundig leiderschap en gemiddeldeleerlingprestaties met de CITO eindtoets voor het basisonderwijs. Dit betrof: betrokkenheid bijde keuze van nieuwe onderwijsmethoden, streven naar consensus in het team, klasseobservatiesen klassebezoek, proberen om het onderwijskundig vakmanschap van het team tc verhogen enmet onderwijsgevenden in vergaderingen over hun problemen praten. We begonnen dit artikel met de constatering dat in diverse onderzoekingen zowel positieveals negatieve verbanden tussen bepaalde aspecten van onderwijskundig leiderschap en
gemiddeldeleerlingprestaties werden gevonden. In dit onderzoek werd alleen evidentie gevonden voor eennegatief verband. Onze voorlopige verklaring voor deze negatieve verbanden is dc volgende: het zou zo kunnenzijn dat niet zozeer het onderwijskundig leiderschap de leeriingprestaties beïnvloedt, maar datandersom de leeriingprestaties aanleiding vormen voor schoolleidergedrag. Het lijkt erop datschoolleiders hun gedrag afstemmen op de prestaties van de leerlingen. Hiermee is uiteraardniet aangetoond, dat een toename van onderwijskundig leiderschap bij schoolleiders niet gepaardzou kunnen gaan^met een toename van leeriingprestaties. Dit is echter nooit in een reeks vanexperimenten of een longitudinaal onderzoek nagegaan. Het zou bijzonderde moeite waard zijnom dergelijke vormen van onderzoek op tc zetten. Desalniettemin moeten wc ook concluderen dat slechts 16% van dc variantie in leeriingprestatiesdie we in dit onderzoek met de 'Entreetoets voor het laatste leerjaar' hebben vastgesteld verklaardkon worden door school (en klas-) factorcn. Dit resuUaat wijkt nauwelijks af van
deonderzoeksresultaten van Brandsma en Knuver (1989). Zij vonden dat 19% van de variantie inrekenprestaties in groep 7 van het basisonderwijs verklaard kon worden door school- en klas-factoren. Er is dan ook maar heel weinig ruimte over voor correlaties tussen onderwijskundigleiderschap en leerlingprestaties. Bij een hoeveelheid school- (en kla.s) gebonden variantie van16% is de maximale multiple correlatie voor school- en klasscfactoren .40. Als wc ons realise-ren dat dit de volledige ruimte is voor alle school- cn klasscfactoren, dan is het eigenlijkallerminst verwonderiijk dat dc correlaties tussen onderwijskundig leiderschap cn gemiddeldeleerlingresultaten in de onderzoekingen die in de inleiding van dit artikel genoemd worden zolaag zijn. Kennelijk wordt in Nederland veruit de meeste variantie in leeriingprestaties ver-klaard door individugebonden kenmerken. Wanneer wc ons verder reali.scren dat dc correlatiesuit de Amerikaanse en Britse studies zijn berekend voor relatief kleine steekproeven dan isdaarmee ook een verklaring gevonden voor het feit dat de gevonden correlaties de ene keer welen
de andere keer niet significant zijn.
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